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De la lecture à la production verbale écrite, 
et réciproquement
Michel Fayol,
Université de Clermont Auvergne Blaise Pascal, LAPSCO CNRS
Résumé : L’objectif du chapitre consiste à dresser un bilan des acquis concernant les relations entre 
lecture-compréhension et écriture-rédaction. Deux approches sont envisagées. La première s’ap-
puie sur des évaluations globales des dimensions relatives dites au bas niveau (au code : écriture et 
décodage) et des dimensions de haut niveau (compréhension et production textuelle). Elle met en 
évidence des relations fortes entre les premières, mais plutôt faibles entre les secondes. La seconde 
approche procède à la mise en relation entre composantes des deux activités : lexique (en lecture 
et en production), syntaxe, structure des textes, etc. Elle fait apparaître une plus grande complexité 
des relations et une relative indépendance des composantes. Elle conduit à reposer la question des 
impacts respectifs et réciproques de la lecture-compréhension sur l’écriture-rédaction. Elle amène à 
s’interroger sur ce que seraient les effets d’une pratique accordant une priorité à la production plutôt 
qu’à la lecture-compréhension et à rechercher les modalités d’intervention visant à améliorer l’une à 
partir de l’autre, et réciproquement.
Mots clés : lecture, compréhension, rédaction, composantes, morphosyntaxe, structures textuelles, 
vocabulaire
Abstract: The goal of this chapter is to draw up a report on the knowledge concerning the relationship 
between reading-comprehension and writing-production.  Two approaches  are considered. The first 
one relies on the global evaluation of lower-level dimensions (writing and decoding) and higher level 
dimensions (comprehension and text production).  It highlights the strong relationship in the first 
level and a weaker one on the second level._The second approach proceeds to link the elements of 
the two activities: vocabulary ( in reading and in writing), syntax, text structure, etc.  It shows a larger 
complexity of the relations and a relative independence of the elements.  It leads to the question of 
the respective and mutual impacts of reading-comprehension versus writing- production.  It makes 
one wonder what the effects would be if the priority would be given to writing production over rea-
ding-comprehension and it leads to looking for intervention methods aiming to improve one with 
the other and vice versa.
Keywords : reading, comprehension, text production, morphosyntax, text structures, vocabulary
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Depuis plus de deux siècles, l’écrit est enseigné dans nos cultures, même si la généralisation de 
l’instruction à l’ensemble de la population, au moins en France, ne date que d’un peu plus de 135 
ans. Presque d’emblée, les diverses méthodes envisagées ont insisté sur l’importance de mener de 
front l’apprentissage de la lecture et de la production. Pourtant, dans les faits, l’instruction relative à 
la lecture l’a toujours emporté sur celle qui aurait visé la capacité de rédaction. Comme le souligne 
Chervel (2006), la première a été rapidement dispensée à de larges populations, incluant les popula-
tions rurales et ouvrières. Par contraste, la production verbale écrite n’a que très progressivement été 
systématiquement enseignée. D’abord réservée à une élite issue de la bourgeoisie (scolarisée dans 
les petites classes des lycées) et destinée à occuper les positions sociales les plus élevées, elle a été 
lentement diffusée, souvent avec des objectifs limités, y compris en fin de scolarité élémentaire (pro-
duire une phrase simple ; rédiger un paragraphe ou une lettre de demande d’emploi). Aujourd’hui 
encore, qu’il s’agisse des pratiques des enseignants ou des recherches effectuées, une asymétrie se 
perpétue concernant les durées consacrées aux deux activités, les activités de lecture (incluant la 
compréhension de textes) l’emportant presque toujours sur celles de production (Graham, Gillepsie 
et McKeown (2013). Pourtant, l’évolution récente des moyens de communication, le courriel notam-
ment, conduit à une réduction de la différence et à une focalisation de plus en plus nette sur l’impor-
tance de la production écrite (ici après PVE). Pourtant aussi, les développements théoriques relatifs 
à la lecture et à la production verbale écrite conduisent à s’interroger sur la possibilité de concevoir 
un modèle théorique intégrant les deux dimensions. Une série de questions se posent désormais : 1) 
peut-on préciser la force et la nature des relations entre lecture-compréhension et écriture-rédaction 
sur un plan à la fois théorique et empirique ? 2) un enseignement conjoint accordant une même at-
tention et une même durée aux deux activités serait-il envisageable et réalisable? 3) quels en seraient 
les effets, inconvénients et bénéfices, pour la lecture comme pour la rédaction?
Premiers travaux : une approche globale des relations lecture - 
écriture
Une approche globale de la question des relations entre lecture-compréhension et écriture-ré-
daction est  envisageable : elle consiste à comparer les performances à des épreuves relativement 
normées en lecture et/ou compréhension et en écriture et/ou rédaction. Quelques recherches ont 
été effectuées suivant cette perspective. Brassart (1994) en a dressé un premier bilan. Parmi les prin-
cipaux résultats, deux sont à retenir. Shanahan (1984) a comparé les performances en lecture-com-
préhension (reconnaissance des mots, connaissance de la signification des mots, compréhension 
de phrases et de textes) et en écriture-rédaction (dictée de mots et production de textes à partir 
d’images) chez des élèves de CE1 et de CM2. Les performances en lecture expliquent environ 20 % 
de la variance en écriture au CE1 comme au CM2, ce qui apparaît modeste. Réciproquement, les 
performances en écriture expliquent respectivement 43 % et 34 % de variance en CE1 et CM2 : ainsi, 
la production influerait plus sur la lecture que l’inverse, ce qui reste à confirmer. Au deux niveaux, la 
relation est forte entre conscience phonologique et orthographe. Pour les lecteurs experts, la relation 
passe par le vocabulaire et la structure des textes.
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Juel, Griffith et Gough (1986) ont suivi 80 élèves du CP jusqu’au CE1. La corrélation entre reconnais-
sance des mots et production orthographique est forte : .80 environ aux deux niveaux. Elle se révèle 
en revanche plus faible entre compréhension et production (entre .26 en CP et .39 en CE1). Quant à 
la corrélation entre production orale d’une histoire et compréhension en lecture, elle apparaît éga-
lement faible et non significative (environ .15). Le suivi des mêmes élèves en CE2 (n = 54) montre 
la stabilité des performances : les bons lecteurs le restent, les faibles aussi. Ces derniers tendent à 
devenir faibles en écriture. De manière générale, les résultats attestent que le décodage et la pro-
duction en orthographe (lexicale) sont fortement liés, même si la lecture n’est pas simplement la 
réciproque de l’orthographe. En revanche, la relation entre compréhension et génération de textes 
reste faible, même si elle augmente (de .26 à .39) entre les deux niveaux scolaires. Les travaux portant 
sur les niveaux scolaires ultérieurs montrent que les relations restent d’intensité modeste et que la 
production influerait plus sur la lecture (compréhension ?) que l’inverse. Le vocabulaire d’une part, 
la structure des textes d’autre part, deviennent les dimensions les plus importantes. Tout se passe 
comme si une approche globale ne pouvait rendre compte de la diversité des composantes interve-
nant dans une activité aussi complexe que la PVE.
Dans une récente méta-analyse, Graham et Hebert (2011)rapportent que la compréhension en lec-
ture se voit améliorée lorsque les étudiants écrivent à propos de ce qu’ils lisent. Plusieurs activités 
d’écriture se révèlent particulièrement efficaces : rédaction étendue, résumé, prise de notes, élabo-
ration de questions ou réponses à celles-ci. La pratique de la rédaction améliore aussi la manière 
de comprendre en lisant ; par exemple, la mise en œuvre de l’orthographe et de la construction de 
phrases rend les élèves sensibles à certaines formes mobilisées lors de la lecture. Du CP au CM2, 
plus les élèves rédigent, mieux ils lisent et comprennent. Toutefois, aucune des études effectuées ne 
comporte d’indications précises concernant les durées consacrées à chacune des activités (lecture 
et écriture), ce qui rend difficile la comparaison des impacts respectifs de l’une sur l’autre et récipro-
quement. De fait, l’importance de la pratique (nature, durée, intensité) est suffisamment bien établie 
pour que celle-ci puisse intervenir dans la maîtrise relative d’une des deux activités et conditionner 
l’effet sur l’autre. En d’autres termes, par exemple, le temps consacré à la lecture devrait influer sur 
l’impact en production et réciproquement. Les données empiriques étayant cette relation restent à 
recueillir.
Les travaux conduits dans une perspective globale ont ceci de particulier qu’ils permettent certes 
d’évaluer les corrélations entre lecture-compréhension et écriture-rédaction, éventuellement en 
s’attachant à leur évolution au cours d’études longitudinales, mais aussi qu’ils rendent difficile la 
détermination des difficultés précises et des modalités d’intervention susceptibles d’aider les élèves 
à les surmonter. La prise en compte de ce problème a conduit à s’intéresser à une approche plus 
analytique dans laquelle la lecture-compréhension et l’écriture-rédaction se trouvent analysées en 
composantes dont les relations donnent lieu à des études plus limitées mais aussi plus théorisées et 
souvent expérimentales. Ainsi devient-il possible de s’intéresser aux effets d’une modalité d’action 
sur l’une ou l’autre dimension (par exemple, la production de phrases).
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Les approches en composantes
Les travaux et théories de la psychologie cognitive ont depuis quelques décennies pris le parti 
d’étudier les activités complexes en analysant la lecture comme la rédaction en composantes. La 
lecture se voit décomposée en  : 1) traitement des mots inconnus (déchiffrage) ou connus (recon-
naissance); 2) segmentation (parsing) et intégration syntaxique; 3) mobilisation des connaissances 
et des procédures de mise en relation (inférences, etc.); 4) intégration des informations en un modèle 
mental conduisant à une interprétation (Ecalle et Magnan, 2002; Fayol, Gombert, Lecocq, Spren-
ger-Charolles et Zagar, 1992; Ferrand, 2001). L’activité de rédaction est analysée en : 1) élaboration 
des idées et de leur organisation en fonction d’un objectif et du ou des destinataires; 2) mise en 
texte (choix lexicaux, choix syntaxiques); 3) transcription mobilisant les formes orthographiques ou 
les procédures d’accord et la dimension graphique; 4) retour sur le texte produit en vue de l’évaluer 
et, éventuellement, de le modifier (Alamargot et Chanquoy, 2001). Il paraît ainsi possible de tenter 
une mise en relation entre les composantes de chacune des deux activités en s’interrogeant sur les 
apprentissages réciproques que ces correspondances pourraient induire.
Lecture et production des mots
La mise en relation la plus étudiée porte sur la lecture et la production des mots.  L’étude des tout-dé-
buts de l’apprentissage fait apparaître de très fortes relations entre lecture (décodage) et écriture, 
conduisant à une orthographe préconventionnelle (encodage) quelles que soient les caractéristiques 
des systèmes alphabétiques (consistants ou non). Ultérieurement, l’apprentissage de l’orthographe 
conventionnelle dépend des performances en lecture et en transcription phonographique. En résu-
mé, initialement, l’orthographe phonologique (préconventionnelle) pilote le développement de la 
lecture, laquelle impulse ensuite les progrès en orthographe conventionnelle (Caravolas, 2004; Cara-
volas, Hulme et Snowling, 2001) Au cours de cette phase, les corrélations entre les deux activités sont 
très élevées, traduisant la mobilisation probable de représentations et de procédures communes.
L’étude du passage du décodage/encodage lettre à lettre à la lecture et à la production de mots 
repose essentiellement sur les recherches de Share (1995, 1999, 2004) portant sur l’Hébreu. Cet au-
teur défend la thèse selon laquelle le décodage des mots permet à la fois leur lecture à haute voix et 
la mémorisation des formes orthographiques. Des travaux plus récents font état d’un apprentissage 
complémentaire portant sur des régularités orthographiques infra-lexicales (bigrammes, configu-
rations fréquentes : -ange, iste, etc.). En d’autres termes, la lecture permettrait l’apprentissage des 
formes orthographiques, lexicales et sous-lexicales, lesquelles pourraient être directement retrou-
vées en mémoire lors de la production écrite. Les extensions des expériences de Share à des systèmes 
orthographiques différents ont conduit à modérer cette conception (Conners, Loveall, Moore, Hume 
et Maddox, 2011; Cunningham, 2006; Nation, Angell et Castles, 2007). De fait, dans de nombreux cas, 
un décodage réussi ne suffit pas à assurer la mémorisation des mots. Plusieurs rencontres sont par-
fois nécessaires, dont le nombre reste mal déterminé. De plus, malgré une lecture attentive, certains 
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items ne semblent pas mémorisés de manière précise, ce qui se traduit en particulier par de très 
faibles performances en production orthographique. Or, en production, la connaissance de toutes 
les lettres et de leur ordre précis est indispensable, qu’il s’agisse d’écriture manuscrite, d’épellation 
ou de dactylographie. En d’autres termes, les formes lexicales nécessaires à la production doivent 
atteindre un degré de précision (une qualité) supérieur à celui que requiert la lecture (Perfetti, 2007; 
Perfetti et Hart, 2002).
Les adultes tout-venant commettent des erreurs fréquentes. Celles-ci n’affectent toutefois pas tous 
les mots, certains étant rarement erronés (boule,_cadeau) alors que d’autres donnent lieu à des 
transcriptions variées (paralèle,_paralèlle,_cinture) (Lucci et  Millet, 1994). Ces constats ont conduit à 
rechercher les raisons de la fréquence et de la persistance de telles erreurs. La fréquence des suites 
sous-lexicales est une source majeure d’erreurs : ainsi, la configuration –onne, très fréquente (cou-
ronne, colonne, etc.), conduit à transcrire matronne au lieu de matrone (Pacton, Borchardt, Treiman, 
Lété et Fayol, 2014; Pacton, Fayol et Lété, 2008). Il s’ensuit que, du moins pour ce qui concerne les 
systèmes orthographiques peu consistants (anglais, français), un enseignement explicite et systéma-
tique d’une partie des formes orthographiques est indispensable et efficace à la fois pour la lecture et 
pour la production orthographique (Fayol, Grimaud et Jacquier, 2013; Graham et Santangelo, 2014).
Le traitement des phrases
Les études portant sur la syntaxe et son apprentissage sont moins nombreuses, notamment en 
ce qui concerne les relations entre lecture et production. Toutefois, les recherches conduites par 
Bock (1986) ont contribué à renouveler la problématique, même si leur extension à la production 
écrite reste limitée. De manière sommaire, Bock montre, après Levelt (1989), que la présentation 
d’une structure syntaxique par un des interlocuteurs induit chez l’autre une tendance à réutiliser 
cette même structure. Par exemple, l’emploi d’une forme passive (le chat a été poursuivi par le chien) 
« amorce » ou rend plus disponible cette structure au point d’accroître la probabilité d’une produc-
tion du type « la dame a été suivie par le monsieur » plutôt que « le monsieur a suivi la dame », à l’oral 
comme à l’écrit (Bock, 1986; Bock, Dell, Chang et Onishi, 2007). Les expériences réalisées confirment 
les effets d’amorçage syntaxique chez les adultes avec des formes syntaxiques variées. Toutefois, leur 
existence tient à la disponibilité chez les interlocuteurs des structures correspondantes. La situation 
est sensiblement différente dans le cas des apprentissages. Il s’agit de déterminer si l’exposition à 
des structures syntaxiques conduit à en mémoriser les formes au point de pouvoir les mobiliser pour 
produire de nouveaux énoncés.
Des liens ont été établis entre la diversité morphosyntaxique du langage adressé à l’enfant par les 
parents ou par les enseignants et la performance syntaxique des enfants Ainsi, plusieurs recherches 
ont rapporté des corrélations significatives entre la proportion de phrases syntaxiquement com-
plexes présentes dans le discours des enseignants de maternelle et le développement syntaxique 
des élèves. Des variations dans le langage adressé aux enfants par le personnel soignant et/ou édu-
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catif et/ou les parents affecteraient donc l’apprentissage syntaxique. Ces observations ont amené 
des chercheurs à défendre la thèse selon laquelle l’apprentissage des formes syntaxiques ne dépend 
pas de leur difficulté structurale (par exemple que les relatives objet seraient plus complexes que 
les relatives sujet) mais de l’expérience associée à l’exposition à ces formes syntaxiques de ceux qui 
ont à les acquérir et les utiliser. En accord avec cette conception, Montag et MacDonald (2015) ont 
étudié l’évolution des corpus auxquels sont soumis les enfants, ce qui leur a permis de comparer les 
fréquences des relatives sujet et objet adressées aux enfants. Ces auteures ont relevé une grande 
asymétrie entre les deux formes de relatives. Elless ont ensuite analysé la littérature de jeunesse 
destinée aux enfants de 8 et 12 ans. Elles ont relevé que le nombre des relatives objet augmente 
avec l’âge des destinataires supposés : plus les enfants ciblés sont âgés, plus les relatives objet de-
viennent fréquentes. Ce qui apparaissait comme un développement serait en fait un apprentissage 
déterminé par l’évolution du corpus. Les auteures ont alors élaboré une expérience dans laquelle 
les participants étaient incités à produire des phrases à partir d’amorces comportant des verbes et 
des entités animées (personnages) ou non (une balle, par exemple). Leur exposition à des formes 
syntaxiques était évaluée par le biais d’un questionnaire de connaissance des titres de livres, ce qui 
permettait de mettre en relation la fréquence de lecture et la production de phrases complexes. Les 
adultes produisaient plus de relatives objet avec les animés (92 %) qu’avec les non animés (46,4 %) ; 
même chose avec les 12 ans (94 % versus 22,7 %) et les 8 ans (83 % versus 23,5 %). Cette évolution 
était corrélée à la fois avec l’âge et avec l’exposition en lecture.
Ces résultats suggèrent qu’une approche dont l’efficacité mérite d’être testée pour accroître et 
diversifier les formes syntaxiques disponibles chez les élèves et les étudiants pourrait consister à 
constituer des corpus de textes incluant des formes dont l’apprentissage est souhaité. Les élèves 
seraient exposés systématiquement à ces exemples et incités à produire eux-mêmes des phrases 
de mêmes structures. Cette production pourrait s’effectuer soit en réponse à une demande explicite 
(élaborer des phrases à la manière de.) soit de manière implicite sans consigne précise visant à faire 
élaborer des énoncés en suivant telle ou telle structure. Les interactions entre lecture-compréhen-
sion et écriture-production de phrases s’inscriraient ainsi dans un cadre théorique considérant ces 
deux activités comme sous-tendues par les mêmes représentations et procédures sous-jacentes 
(Chater, McCauley et Christiansen, 2015). L’intérêt résiderait dans la possibilité d’étudier par le biais 
d’une approche longitudinale les effets de la lecture-compréhension sur l’écriture-rédaction, et réci-
proquement.
La structure et le traitement des organisations textuelles en lecture
Le lecteur confronté à un texte doit élaborer une représentation cohérente intégrée de la situation 
décrite. Pour y parvenir, il lui faut : (1) construire une sorte de base de départ (des « fondations ») per-
mettant d’établir de quoi il est question, et où et quand se situent l’action ou les faits ; (2) développer, 
à partir de ces fondations, une ou plusieurs (sous-)organisations en ajoutant les informations au fur 
et à mesure qu’elles sont traitées ; par exemple, que fait tel ou tel personnage, puis tel ou tel autre 
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et ainsi de suite (Gernsbacher, 1989). Ces informations proviennent, d’une part, des indices linguis-
tiques disponibles dans le discours ou le texte (mots, phrases, etc.) et, d’autre part, des connaissances 
et savoir-faire préalables qui permettent d’interpréter les indices et/ou de combler les lacunes des 
textes, lesquels sont toujours elliptiques à un certain degré. Plusieurs sources de difficultés ont été 
identifiées par le biais d’études longitudinales d’abord, par des interventions ensuite, afin de déter-
miner la nature causale des relations.
Une première source de difficultés a trait au vocabulaire, l’un des meilleurs prédicteurs de la 
compréhension (la corrélation est de l’ordre de .65/.75). Toutefois, le caractère causal de la relation 
reste discuté. L’association pourrait être réciproque : plus on connaît de mots, et mieux on lit et on 
comprend; réciproquement, mieux on comprend et plus on acquiert de mots. Les relations avec la 
production sont peu explorées.
Une deuxième source de difficultés tient à la segmentation du texte. Avec l’écrit, les enfants dé-
couvrent la ponctuation et doivent apprendre sa ou ses fonctions. En général, la proposition (gram-
maticale : le verbe et ses sujet et compléments) est considérée comme l’unité de traitement. Arrivés 
en fin de proposition (ou de phrase), les lecteurs passeraient d’une représentation littérale (un souve-
nir mot à mot de ce qui est écrit) du fragment de texte à une représentation sémantique (souvenir du 
sens, sans retrouver les termes exacts de la formulation). En l’état, les recherches n’ont pas apporté 
de résultats concluants en ce qui concerne le traitement des marques de ponctuation en lecture par 
les enfants (Costermans et Fayol, 1997; Roy, Gaonac’h et Fayol, 2002). À notre connaissance, aucun 
entraînement n’a été effectué. En revanche, des données sont disponibles relativement à la produc-
tion et à son évolution à l’école élémentaire.
Les autres sources de difficultés ont donné lieu à des explorations longitudinales. Elles concernent 
essentiellement les phénomènes assurant la continuité dans les récits ou descriptions. De fait, les 
textes s’organisent généralement autour d’un thème ou d’un personnage. Ces entités sont introduites 
(fondations) puis, pour assurer la continuité thématique, elles doivent être suivies dans leurs dépla-
cements dans le temps et dans l’espace. De nouvelles entités sont également introduites, qu’il faut 
mettre en relation avec les précédentes ou insérer dans le déroulement des évènements. Le lecteur 
(ou l’auditeur) doit ainsi gérer à la fois le maintien de la continuité et l’apparition de discontinuités 
relatives à certaines dimensions. Les traitements de ces discontinuités entraînent des modulations 
des vitesses de lecture et des baisses de performances en compréhension (Birkmire, 1985)1. Les 
difficultés associées au traitement des inférences proviennent de ce que beaucoup d’informations 
restent implicites, que le lecteur doit retrouver à partir de sa mémoire ou de son raisonnement. Les 
inférences conditionnent la construction de représentations cohérentes des faits et évènements.
Le suivi des personnages et entités dans les textes repose essentiellement sur l’interprétation des 
articles (indéfini/défini) et des pronoms, marques dites anaphoriques. Les relations anaphoriques 
1.  Sur ces questions, voir Gaonach, D. & Fayol, M. (2003). Aider les élèves à comprendre. Paris : Hachette, notamment le 
chapitre 1.
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permettent d’établir si un objet ou une personne évoqués dans une proposition sont les mêmes 
que dans une autre proposition. Des difficultés d’interprétation, fréquentes chez les plus jeunes, 
persistent chez les adultes. Des entraînements en améliorent le traitement (Elrlich et Remond, 1997; 
Ehrlich, Remond et Tardieu, 1999; Remond, 2003; Remond, 1993). On connaît toutefois mal l’évolu-
tion du traitement des marques anaphoriques au cours de la scolarité élémentaire, notamment en 
ce qui concerne les divers types de pronoms (Kail, 2012). Les relations entre propositions ou phrases 
successives posent aussi souvent problème. De fait, la simple juxtaposition laisse au lecteur le soin 
d’établir les relations (temporelles, causales, etc.), avec des risques important d’erreurs susceptibles 
d’affecter la cohérence de la représentation mentale. Plusieurs recherches ont montré que l’intro-
duction de connecteurs (mais, parce que, soudain, etc.) améliore à la fois le traitement en temps 
réel, par exemple en accélérant ou en ralentissant le rythme de lecture, et la compréhension, évaluée 
par exemple par des questions ou des épreuves de remémoration (Bianco, 2003; Cain et Nash, 2011; 
Mouchon, Fayol et Gaonac’h, 1995).
La structure et le traitement des organisations textuelles en production
La production verbale écrite (= PVE) est une activité complexe dont l’apprentissage nécessite une 
analyse en composantes : tout ne peut être étudié, acquis et maîtrisé en même temps. Par exemple, 
la production des mots bénéficie des connaissances acquises à l’oral. Tel n’est pas le cas de la réali-
sation graphique et de son automatisation. L’évolution de la PVE nécessite ainsi la prise en compte 
de plusieurs dimensions et de leurs interactions (Berninger, 2000; Berninger, Fuller et Whitaker, 1996; 
Fayol, 1999; McCutchen, 2000). Deux aspects ont été plus particulièrement abordés. Le premier a 
concerné la planification et le retour sur le texte. Le second a mis l’accent sur le coût de mise en 
œuvre des composantes et son impact sur la quantité et la qualité des textes produits. La dimension 
langagière de la mise en texte a reçu une moindre attention (Fayol, 2015).
Les connaissances disponibles relativement au thème abordé sont la principale dimension ayant 
un effet sur la qualité et la taille des textes comme sur le mode de production : les textes, narratifs, des-
criptifs ou argumentatifs sont d’autant meilleurs que les connaissances préalables sont nombreuses 
et bien organisées en mémoire (Cacamise, 1987; Chanquoy, Foulin et Fayol, 1990; McCutchen, 1986; 
Olinghouse, Graham et Gillepsie, 2015). La connaissance de la structure des textes et du genre influe 
également. Acquise le plus souvent par apprentissage implicite par le biais de l’exposition aux formes 
textuelles au cours de la lecture, elle est également susceptible de donner lieu à un enseignement 
explicite aux effets positifs (Fitzgerald, 1984; Fitzgerald et Teasley, 1986; Fitzgerald et Spiegel, 1983; 
Olinghouse et Graham, 2009). Les connaissances associées au contenu comme celles relatives à la 
structure des textes facilitent la planification et la gestion en temps réel de la production.
La prise en compte des limitations de mémoire et d’attention rend compte des effets de deux 
variables : la transcription graphique et l’orthographe. L’automaticité dans la réalisation graphique 
explique une forte proportion des variations de fluidité et de qualité de la composition écrite. Le fait 
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de fournir une instruction et un entraînement supplémentaires à des enfants de première année pri-
maire ayant des difficultés d’apprentissage de l’écriture se traduit par une amélioration immédiate et 
stable de l’écriture mais aussi de la composition de phrases ou de textes (Graham, Berninger, Abbott, 
Abbot, et Whitaker, 1997; Jones et Christensen, 1999; Graham, Harris et Kink, 2000; Limpo et Rui, 
2013). Les performances en orthographe expliquent également une part importante des variations 
en PVE chez les débutants. Des améliorations de la longueur des textes ont été obtenues en intro-
duisant en deuxième année primaire une instruction supplémentaire portant sur l’orthographe mais 
avec une stabilité faible des acquis.
Les données disponibles concernant la PVE n’abordent pratiquement pas la question de la mise 
en texte. Le problème essentiel tient à la linéarisation du message : il faut juxtaposer des informa-
tions entretenant entre elles des relations plus ou moins étroites. De là l’existence d’un système de 
marques signalant la continuité ou non (déterminants définis ou indéfinis; pronoms), l’importance 
relative des états ou évènements (formes verbales du passé : passé simple versus imparfait), le degré 
(ponctuation) et la nature (connecteurs) des relations entre propositions ou paragraphes successifs. 
Ce système fournit au lecteur des indications assurant la continuité, la cohésion, l’introduction d’in-
formations nouvelles, la segmentation des informations et leur intégration (Hickmann, 2000). Ces 
marques guident le traitement en temps réel.
L’utilisation de toutes les marques linguistiques obéit à une triple contrainte : la première a trait à 
l’organisation du contenu et dépend fortement des connaissances du domaine et de leur organisa-
tion ; la deuxième concerne la connaissance des marques disponibles et leurs relations, par exemple 
les déterminants ou les marques de ponctuation ; la troisième est relative à la relation plus ou 
moins normée entre les marques, les traitements qu’elles indiquent et les mises en relation qu’elles 
contraignent. L’évolution des performances en PVE dépend de celle de ces trois dimensions : com-
ment évoluent les connaissances ? Comment s’acquièrent les marques ? Comment s’élaborent les 
mises en relations ? On dispose de très peu d’informations relativement à ces questions (Shanahan, 
2006). La complexité des apprentissages à effectuer rend très difficile un enseignement explicite, 
par exemple du fonctionnement de la ponctuation ou de celui des formes verbales du passé voire 
de celui des déterminants. Les acquisitions reposent donc le plus souvent sur des apprentissages 
incidents par le biais de la lecture, mais ils n’ont pas fait l’objet de description et encore moins d’ex-
périmentations. Il s’ensuit qu’une série de recherches est nécessaire pour mieux comprendre com-
ment la lecture-compréhension et l’écriture-rédaction peuvent à la fois s’articuler théoriquement et 
s’organiser dans la pratique. Pour cela, des études portant sur l’apprentissage sont nécessaires.
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La dialectique décomposition / intégration
Du point de vue théorique comme du point de vue pédagogique, les approches globales et en com-
posantes sont complémentaires. Il n’est guère envisageable de s’attacher aux seules composantes 
en risquant de perdre de vue la production dans son ensemble. Il semble également illusoire de se 
focaliser sur une aperception générale sans référence aux éléments qui la constituent, ne serait-ce 
que pour comprendre leur contribution et intervenir sur tel ou tel d’entre eux. Peu de travaux ont 
adopté les deux perspectives en cherchant à les intégrer.
Un bilan des recherches conduites dans la perspective d’une prise en compte des composantes et 
de leur intégration en un modèle unique fait apparaître de la fin de l’école maternelle jusqu’au début 
du second degré (classe de cinquième) que les corrélations recueillies restent modérées entre toutes 
les composantes et la qualité des textes et se révèlent faibles avec la quantité (Kent et Wanzek, 2016). 
La performance en écriture et en orthographe est corrélée à la fois à la qualité (25 % de variance) 
et moindrement à la quantité des productions textuelles, ce qui atteste du caractère fondamental 
de ces habiletés. Celles-ci ont un poids plus élevé durant les premières années primaires mais leur 
influence continue à se manifester tout au long de la scolarité. Les études introduisant l’instruction 
en écriture et en orthographe confirment leur impact mais montrent aussi que les progrès obtenus 
ne suffisent pas à assurer l’amélioration en qualité comme en quantité. La relation entre lecture et 
rédaction est modérée avec la qualité des textes (25 % de variance), plus faible en ce qui concerne la 
quantité produite (10 %). Les relations les plus faibles (et non significatives) se situent entre produc-
tion orale et écrite (au plus 10 % de variance), un résultat relativement inattendu et qui mériterait de 
se voir confirmé. Ces données recoupent celles qui s’intéressent plus particulièrement aux relations 
entre lecture-compréhension et écriture-rédaction, notamment en s’interrogeant sur les possibilités 
d’influence réciproque et différée dans le temps au long de la scolarité primaire (Ahmed, Wagner et 
Lopez, 2014; Berninger, Abbott, R. D., Abbott, S. P., Graham et Richards, 2002). L’étude longitudinale 
montre qu’en première année primaire, lecture et écriture sont très fortement corrélées (.72). Les per-
formances en production orthographique sont prédites à la fois par le niveau en lecture de l’année 
précédente et par les changements observés en lecture au cours de la période précédente. Concer-
nant la syntaxe, la relation apparaît bidirectionnelle mais l’impact de la lecture sur la production se 
révèle plus important que l’influence réciproque. Enfin, relativement aux textes, les corrélations entre 
lecture et écriture sont modestes (aux alentours de .40)  ; les changements en rédaction (quantité 
et qualité) sont prédits par les changements en lecture. Ainsi, sur le plan des composantes comme 
sur celui des performances globales, des corrélations existent, la plupart étant significatives, mais 
leurs valeurs restent modestes et diminuent au cours des cursus scolaires au fur et à mesure que les 
activités de lecture et de rédaction deviennent plus complexes.
L’ensemble de ces travaux s’inscrit désormais dans une perspective à la fois théorique et empirique 
qui cherche à intégrer des composantes diverses, relevant de différents niveaux des activités de 
lecture et de production, dont l’impact est attesté mais modeste, dans un cadre prenant en consi-
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dération la performance globale. Les données disponibles restent rares et soulèvent des problèmes 
difficiles à surmonter, notamment la conduite de recherches longitudinales portant sur de larges 
populations et le coût très élevé des analyses des textes et de leurs composantes. Par ailleurs, beau-
coup des travaux publiés ne fournissent aucune évaluation des durées consacrées aux deux grandes 
catégories d’activités : lecture-compréhension d’une part, écriture-rédaction d’autre part. Il s’ensuit 
que l’impact rapporté comme dominant de la première sur la seconde tient peut-être seulement au 
temps plus élevé qui lui est affecté quotidiennement. Quels effets aurait une pratique mettant l’ac-
cent sur la production écrite précoce et intense, telle que Freinet (1975) l’a décrite ? Les performances 
en rédaction se transféreraient-elles en lecture-compréhension, ou cette dernière continuerait-elle 
à l’emporter en ce qui concerne l’évolution des performances ? De manière plus précise, des inter-
ventions portant sur l’une ou l’autre composante sont-elles susceptibles d’induire des améliorations 
selon la manière dont elles sont conduites, et leur impact se ferait-il sentir sur la seule composante 
concernée ou sur la qualité ou la quantité des textes produits ? Nous ne disposons actuellement 
que de réponses partielles à ces questions (Mehta, Foorman, Branum-Martin et Taylor, 2005). Elles 
constituent à la fois des thèmes de recherche et d’innovation.
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